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Several studies have underscored the 
importance of the metalinguistic activity 
generated in collaborative writing tasks for 
the development of students’ writing compe-
tence. However, few of them have analyzed 
it in primary education contexts. This paper 
investigates the focus of the metalinguistic 
activity generated by nine pairs of fifth grad-
ers (10-11 years-old) in the prewriting, writ-
ing and revision stages of the collaborative 
production of a fable after a teaching inter-
vention about this genre. To this aim, the ep-
isodes produced in the oral interactions were 
identified and analyzed in terms of focus and 
frequency. Results show that most episodes 
deal with textual and mechanical aspects, 
and that their focus varies according to the 
aims of the different stages of the task: text 
organization in the prewriting stage, and 
correction –focused merely on spelling–  in 
the revision stage. The results obtained are 
discussed in relation to the effects of the in-
tervention, the students’ cognitive maturity 
and the kind of correction usually made at 
school. Pedagogical recommendations are 
also given.
Resumen
Diversos estudios destacan el valor de la 
actividad metalingüística que se genera en 
tareas de escritura colaborativa para el de-
sarrollo de la competencia escrita del alum-
nado. Sin embargo, pocos la han analizado 
en el contexto educativo de primaria. Este 
artículo investiga el contenido de la activi-
dad metalingüística que nueve parejas de 
5º curso (10-11 años) generan en las fases de 
preescritura, escritura y revisión de la pro-
ducción colaborativa de una fábula tras una 
intervención didáctica sobre este género tex-
tual. Para ello, se identificaron los episodios 
metalingüísticos generados en las interac-
ciones orales, y se analizó su contenido y su 
frecuencia. Los resultados muestran que la 
mayor parte de los episodios se refiere a as-
pectos textuales y mecánicos, y que su con-
tenido varía de acuerdo al objetivo propio de 
cada fase de la tarea: la organización textual 
en la fase de preescritura, y la corrección, 
meramente ortográfica, en la fase de revi-
sión. Los resultados obtenidos se discuten 
en relación con los efectos de la intervención 
didáctica, de la madurez cognitiva del alum-
nado y del tipo de corrección habitual en la 
escuela. Finalmente, se ofrecen algunas re-
comendaciones didácticas.
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Introducción
La escritura colaborativa ha centrado el 
interés de numerosas investigaciones, especial-
mente en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje 
de la producción textual en segundas lenguas y 
lenguas extranjeras (L2/LE) (véase Storch, 2013). 
La producción textual en colaboración se define 
como una actividad que implica: (1) la interac-
ción entre quienes participan en el proceso; (2) 
un producto final que no puede describirse como 
una mera suma de distintas contribuciones; y 
(3) un sentido de autoría compartida entre los 
participantes (Storch, 2016). La investigación en 
este campo ha mostrado que las actividades de 
co-construcción y co-autoría de textos resultan 
beneficiosas para el aprendizaje del alumnado 
(Storch, 2005; 2013) por varias razones. En 
primer lugar, estimulan la discusión y ofrecen al 
alumnado oportunidades de interacción signifi-
cativa, lo que favorece su rendimiento en la escri-
tura (Khatib y Meihami, 2015; Bueno-Alastuey 
y Martínez de Lizarrondo, 2017; Villarreal y 
Gil-Sarratea, 2019). En segundo lugar, este tipo 
de actividades reducen la ansiedad y aumentan 
la confianza, la implicación y la autonomía del 
alumnado (McDonough, 2004). Asimismo, 
desde una perspectiva sociocultural (Vygotsky, 
1986), se puede afirmar que la interacción entre 
quienes participan en la escritura conjunta de 
textos refleja, promueve y enriquece su compe-
tencia escrita. 
Gran parte de estos trabajos (Fernández 
Dobao, 2012; Storch y Aldosari, 2013; 
Basterrechea y García-Mayo, 2013; McDonough, 
De Vleeschauwer y Crawford, 2018; Villarreal 
y Gil-Sarratea, 2019; Calzada y García-Mayo, 
2020; entre otros) analizan la actividad discur-
siva que se genera en la interacción y en la que el 
alumnado presta atención a los diferentes niveles 
lingüísticos (ortográfico, de puntuación, léxico, 
morfológico, sintáctico y textual) implicados 
en el acto de escribir. Se trata de estudios que 
se enmarcan dentro del denominado en inglés 
metatalk (Swain, 1998), esto es, el uso que se 
hace de la lengua para reflexionar sobre la propia 
lengua en contextos de enseñanza-aprendizaje. 
El llamado metatalk es, en definitiva, uno de los 
usos metalingüísticos que realizan los hablantes 
(Loureda, 2009) y que la lengua permite gracias 
a su reflexividad o capacidad para referirse a sí 
misma (Jakobson, 1960; Rey-Debove, 1978).
A este discurso metalingüístico que tiene 
lugar en el contexto interactivo del aula, es al 
que se refieren otros trabajos del ámbito de las 
lenguas romances con el término actividad meta-
lingüística (Dolz y Meyer, 1998; Guasch y Milian, 
1999; Camps y Milian, 2000; Ribas, Fontich y 
Guasch, 2014; Fontich, 2016; Fontich y García-
Folgado, 2018; entre otros). El presente artículo 
se enmarca en esta línea de trabajo dedicada al 
análisis de la actividad metalingüística que se 
genera en el plano social y en el contexto edu-
cativo, concretamente en las interacciones que 
tienen lugar en tareas de escritura colaborativa. 
Como advierten Fontich y García-Folgado (2018), 
la escritura colaborativa constituye una tarea 
manipulativa que promueve la discusión, de 
modo que el análisis de la actividad metalingüís-
tica que se genera en ella ayudará a comprender 
y a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Los estudios realizados en el ámbito de la ense-
ñanza-aprendizaje de L2/LE muestran que, a dife-
rencia del alumnado universitario (Fernández 
Dobao, 2012), el alumnado más joven que escribe 
en colaboración presta atención a aspectos mecá-
nicos como la ortografía (Kim y McDonough, 
2011; Calzada y García-Mayo, 2020; Villarreal 
y Munarriz-Ibarrola, en prensa). Los escasos 
trabajos existentes sobre escritura colaborativa 
en L1 observan que las intervenciones didácti-
cas y los recursos de apoyo a la planificación y 
a la revisión enriquecen y orientan la actividad 
metalingüística del alumnado hacia aspectos 
estructurales o de índole semántico-global tanto 
en secundaria (Camps, Guash, Milian, y Ribas, 
2000; Tormo Guevara, 2017) como en primaria 
(Madeira, 2015; Montanero y Madeira, 2019), 
donde el alumnado parece mostrar una menor 
capacidad para ocuparse de ese tipo de aspectos 
(Barbeiro y Brandão Carvalho, 2006).
Ocnos (2020), 19 (3): 42-54
DOI 10.18239/ocnos_2020.19.3.2265
Aznárez-Mauleón, M., López-Flamarique, M., & García-del-Real, I.
La actividad metalingüística en una tarea de escritura colaborativa en Educación Primaria
44
La presente investigación surge del interés 
por conocer los aspectos a los que presta atención 
el alumnado de primaria en la escritura cola-
borativa de textos en español L1, un contexto 
sobre el que aún no se ha investigado, con el fin 
de obtener un diagnóstico que permita orientar 
la enseñanza de esta competencia en el aula. 
Asimismo, consideramos importante investigar 
si dicha actividad metalingüística varía según 
las fases de la tarea (preescritura, escritura y 
revisión) que –con base en diversas investiga-
ciones (véase Graham, McKeown, Kiuhara y 
Harris, 2012 y Chanquoy, 2001)–  se recomienda 
seguir al alumnado (Camps, 1994; 2003; García-
Parejo, 2011), así como comprobar si dicha acti-
vidad se corresponde con los objetivos que este 
debía fijarse en cada una de ellas: planificar el 
texto –en particular, organizar las ideas según 
la estructura del género, una de las tres opera-
ciones propias de este proceso (Flower y Hayes, 
1981)–, producirlo y revisarlo. 
La actividad metalingüística en la escritura
La escritura de textos implica necesaria-
mente algún tipo de actividad metalingüística 
(Tolchinsky, 2000; Fortune, 2005; Myhill, 2011), 
es decir, las personas que escriben necesitan, 
en mayor o menor medida, prestar atención a 
la lengua que utilizan. En efecto, en la produc-
ción textual, la lengua escrita se convierte en un 
artefacto, y como tal, en el objeto de habla, de 
estudio y de reflexión (Mertz y Yovel, 2010). La 
actividad metalingüística, que puede definirse 
como el proceso en el que los individuos reflexio-
nan sobre la lengua (Dolz y Meyer, 1998; Camps y 
Milian, 2000), está íntimamente relacionada con 
la llamada función metalingüística (Jakobson, 
1960) o reflexividad de las lenguas naturales, así 
como con la capacidad que tiene el ser humano de 
reflexionar sobre ellas (Benveniste, 1974). Es por 
ello por lo que esta actividad, de especial interés 
para la adquisición y enseñanza de lenguas, ha sido 
también objeto de estudio desde las perspectivas 
lingüística (Rey-Debove, 1978; Casado, González 
y Loureda, 2005; Loureda, 2009; entre otros) 
y cognitiva (Karmiloff-Smith, 1992; Gombert, 
1992; Sebastián y Maldonado, 1998; entre otros). 
En este trabajo, tomamos el término actividad 
metalingüística para referirnos a la actividad dis-
cursiva que se produce en la interacción social en 
el aula  y cuyo objeto es la propia lengua (Dolz y 
Meyer, 1998; Bigas et al., 2001; Camps y Milian, 
2000; Ribas et al., 2014; Fontich, 2016; Fontich y 
García-Folgado, 2018; entre otros). En las situa-
ciones de escritura colaborativa, la lengua se 
usa como instrumento para referirse a sí misma 
en la resolución de los problemas que implica 
esta tarea (Guasch y Milian, 1999; Camps et 
al., 2000). Las actividades de co-construcción y 
co-autoría de un texto escrito (Storch, 2013) pro-
mueven la actividad metalingüística en tanto 
en cuanto obligan al alumnado a hablar sobre la 
lengua que está utilizando, a observarla como 
objeto y a reflexionar de manera conjunta sobre 
ella, explicitando y justificando sus elecciones 
para el texto (Swain y Watanabe, 2012; Storch, 
2013). Desde una visión socioconstructivista 
(Vygotsky, 1986), la actividad metalingüística 
que se genera en la escritura colaborativa no solo 
refleja el conocimiento metalingüístico de los/
as participantes, sino que además lo construye y 
lo enriquece. Las interacciones que se producen 
en estas situaciones de escritura presentan, por 
tanto, un gran potencial como instrumento 
de aprendizaje y como desencadenantes de 
“actividad adquisicional” (Guasch y Milian, 
1999; Barbeiro y Brandão Carvalho, 2006). En 
este sentido, algunos estudios en contextos de 
enseñanza-aprendizaje de L2/LE (McDonough y 
García Fuertes, 2015; McDonough et al., 2018) 
han observado que, gracias a la actividad meta-
lingüística generada en la interacción, los textos 
escritos en tareas colaborativas son gramatical-
mente más correctos que los producidos indivi-
dualmente. En definitiva, la negociación sobre 
la lengua que se produce mientras el alumnado 
co-construye significado se considera una 
fuente de aprendizaje y de desarrollo lingüísti-
cos (Guasch y Milian, 1999; Swain y Watanabe, 
2012; Storch, 2013).
Como ya se ha mencionado, la mayor parte 
de los trabajos dedicados a estudiar la activi-
dad metalingüística en procesos de escritura 
colaborativa se han desarrollado en el ámbito 
Ocnos (2020), 19 (3): 42-54
DOI 10.18239/ocnos_2020.19.3.2265
Aznárez-Mauleón, M., López-Flamarique, M., & García-del-Real, I.
La actividad metalingüística en una tarea de escritura colaborativa en Educación Primaria
45
de la enseñanza-aprendizaje de L2/LE (Fortune, 
2005; Gutiérrez, 2008; Fernández Dobao, 
2012; Wigglesworth y Storch, 2009; Storch y 
Aldosari, 2013; Basterrechea y García-Mayo, 
2013; McDonough et al., 2018; Villarreal y Gil-
Sarratea, 2019; Calzada y García-Mayo, 2020; 
entre otros). En ellos, se utiliza como unidad 
de análisis el episodio (Storch, 2005), princi-
palmente los llamados language related episodes 
(LREs) –de tipo gramatical, léxico o mecánico–, 
que se definen como cualquier parte de diálogo 
en la que el alumnado habla sobre la lengua que 
está produciendo, cuestiona su uso lingüístico, 
o se autocorrige o corrige a otra persona (Swain 
y Lapkin, 1995).
Los trabajos realizados con alumnado adulto 
(Fernández Dobao, 2012; Wigglesworth y 
Storch, 2009) concluyen que este presta atención 
principalmente a aspectos léxicos y gramatica-
les, y menos a aspectos mecánicos de la escri-
tura (ortografía y puntuación). Sin embargo, los 
estudios realizados con estudiantes de primaria y 
primer curso de secundaria (Kim y McDonough, 
2011; Villarreal y Munarriz-Ibarrola, en prensa) 
muestran que los/as niños/as, a diferencia de las 
personas adultas, no tratan aspectos gramatica-
les y sí ortográficos, lo cual se relaciona con su 
madurez cognitiva y con el hecho de que su con-
ciencia metalingüística no está todavía plena-
mente desarrollada (Muñoz, 2014). Por último, 
en un estudio realizado en el marco de una 
secuencia didáctica en catalán con alumnado 
nativo y no nativo de 6º de primaria, Guasch y 
Milian (1999) observaron que las reflexiones 
metalingüísticas que surgían en la interacción 
grupal se centraban en aspectos léxicos y, en 
menor medida, en aspectos ortográficos y en 
problemas de cohesión textual.
Las investigaciones que analizan la actividad 
metalingüística en las interacciones del alumnado 
que escribe conjuntamente un texto en lengua 
materna se han realizado principalmente en el 
contexto de secundaria (Camps, Ribas, Guasch, y 
Milian, 1997; Camps et al., 2000; Tormo Guevara, 
2017) e incluyen una intervención didáctica 
previa sobre el género textual. Particular interés 
presenta el trabajo de Tormo Guevara, pues este 
conjuga el análisis de la actividad metalingüística 
generada en la interacción con el de los procesos 
de escritura de planificación, textualización y 
revisión (Flower y Hayes, 1981) que lleva a cabo el 
alumnado en las diferentes sesiones establecidas 
en la tarea. Los resultados obtenidos por dichos 
trabajos muestran que el alumnado se centra en 
la estructura textual (Camps et al., 1997; Camps 
et al., 2000), objetivo de aprendizaje de la inter-
vención didáctica realizada, y que este lo hace 
especialmente cuando planifica el texto (Tormo 
Guevara, 2017). Este resultado es positivo, pues 
muestra que el alumnado, gracias a la interven-
ción, centra su planificación en aspectos rele-
vantes como la estructura del género textual. Al 
mismo tiempo, este estudio también revela que el 
alumnado se preocupa mucho por aspectos orto-
gráficos y de puntuación, especialmente mientras 
revisa el texto. Este hecho se encuentra en conso-
nancia con la tendencia a realizar más cambios 
ortográficos o gramaticales que de significado, 
que se observa en la revisión llevada a cabo indivi-
dualmente tanto por niños/as como por adultos/
as (Fitzgerald, 1987; Chanquoy, 2001).
En cuanto al alumnado de primaria que 
escribe en su L1, los únicos trabajos encontrados 
que aportan datos al respecto son los realizados 
en Portugal por Barbeiro y Brandão Carvalho 
(2006), Madeira (2015) y Montanero y Madeira 
(2019). El primero de ellos informa sobre los 
procesos de escritura en los que se centra el 
alumnado de diferentes cursos que escribe en 
colaboración (concretamente, en tríos) –quien, 
según concluyen los autores, se dedica prin-
cipalmente a planificar y a redactar–, pero no 
especifica los niveles lingüísticos concretos a los 
que este presta atención en cada uno de ellos. 
Madeira (2015) y Montanero y Madeira (2019), 
por su parte, comparan, tras una intervención 
didáctica, la actividad metalingüística que 
genera el alumnado en diferentes subtareas de 
escritura y con diferentes recursos de apoyo a 
la planificación y a la revisión textuales. Los 
trabajos sobre planificación muestran que el 
alumnado de primaria suele centrarse en la 
generación de ideas y no en la organización del 
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texto (Bereiter y Scardamalia, 1987; McCutchen, 
2006). Sin embargo, Madeira (2015) y Montanero 
y Madeira (2019) concluyen que el uso de un 
guion con preguntas en la planificación ayuda a 
que el alumnado se centre en aspectos estructu-
rales o de índole semántico-global. Asimismo, se 
llega a la conclusión de que el uso de una rúbrica 
contribuye a que la revisión no se centre exclu-
sivamente en aspectos mecánicos de la escritura 
como los ortográficos, más fáciles de detectar y 
corregir (Butterfield, Hacker y Plumb, 1994) y 
probablemente aquellos a los que más importan-
cia suele darle el profesorado (véase Birello y Gil 
Juan, 2014).
Objetivos y preguntas de investigación
Como se ha adelantado, el presente trabajo 
pretende aportar datos sobre la actividad meta-
lingüística llevada a cabo por alumnado de 
primaria en español L1, un contexto lingüístico 
y educativo aún poco investigado. En particular, 
el estudio pretende observar el contenido de la 
actividad metalingüística que se genera en una 
tarea de escritura de una fábula en parejas rea-
lizada tras una intervención didáctica sobre este 
género textual. 
Los objetivos específicos de esta investiga-
ción son identificar los aspectos lingüísticos 
(ortográficos, de puntuación, léxicos, morfosin-
tácticos o textuales) a los que presta atención el 
alumnado en sus interacciones orales; observar 
si estos varían en función de la fase de la tarea 
(preescritura, escritura y revisión) en la que este 
se encuentra; y comprobar si existe correspon-
dencia entre los aspectos objeto de atención y los 
objetivos propios de cada fase, a saber, la planifi-
cación del texto, su redacción y su revisión.
Así pues, el presente trabajo pretende respon-
der a las siguientes preguntas de investigación: 
1. ¿Cuál es el contenido de la actividad meta-
lingüística que se genera en la producción 
de un texto escrito en parejas por parte del 
alumnado de primaria? ¿A qué niveles lin-
güísticos (ortográfico, de puntuación, léxico, 
morfosintáctico o textual) presta atención el 
alumnado en dicha actividad?
2. ¿Varía la actividad metalingüística en las dis-
tintas fases de la tarea (preescritura, escritura 
y revisión)? ¿Se corresponde esta con los obje-
tivos fijados para cada una de ellas?
Metodología
El presente estudio busca responder a las dos 
preguntas de investigación mediante el análisis 
cualitativo de episodios metalingüísticos y la 
cuantificación de su frecuencia.
Contexto y participantes
Los participantes son 18 estudiantes (nueve 
niños y nueve niñas) del único grupo de 5º de 
primaria (10-11 años) de un centro público de 
una localidad navarra de unos 3000 habitantes, 
en el que la lengua vehicular es el castellano. Se 
eligió este nivel educativo porque a esta edad el 
alumnado, en general, ya ha automatizado el uso 
del código gráfico, lo que le permite, a la hora de 
escribir, dirigir la atención y el esfuerzo hacia 
procesos de orden superior (Flower y Hayes, 1981).
Instrumentos y diseño
La tarea de escritura en parejas consistía en 
la producción de una fábula, un género textual 
incluido en el currículo oficial y perteneciente a la 
tipología textual narrativa con la que el alumnado 
de primaria está más familiarizado (Kamberelis, 
1999). La recogida de datos se realizó un día en el 
que el alumnado tenía dos sesiones seguidas de 
Lengua Castellana, de modo que, en la primera 
parte se realizó la intervención didáctica y en la 
segunda la tarea de escritura. Esta intervención 
consistió en una exposición oral por parte de la 
docente sobre las características de las fábulas 
(personajes, estructura y partes del género, y 
formato de los diálogos) y en la recomendación 
de planificar antes de escribir (generar las ideas 
y organizarlas) y de revisar el texto antes de 
entregarlo. Tras esta primera sesión explicativa, 
la docente realizó emparejamientos de modo 
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aleatorio y pidió al alumnado que escribiera 
una fábula teniendo en cuenta lo expuesto en 
la sesión anterior. Cada pareja llevó a cabo los 
procesos de escritura de manera autónoma, sin 
recursos de apoyo y sin ningún tipo de pauta ni 
límite temporal para cada uno de ellos.
Análisis
Las interacciones orales de cada pareja se 
registraron con grabadoras de audio y se anali-
zaron mediante el programa de análisis cualita-
tivo de datos Atlas.ti 81, con un índice de acuerdo 
intercodificadores del 91.88%. 
La unidad de análisis que se ha utilizado 
para estudiar la actividad metalingüística y 
los procesos que lleva a cabo el alumnado es el 
episodio (Storch, 2005). Los episodios se delimi-
taron atendiendo al contenido de las interaccio-
nes, esto es, se daban por concluidos cuando la 
conversación cambiaba de foco de interés, por 
lo que estos pueden estar constituidos por uno o 
varios enunciados.
En el análisis de la actividad metalingüística 
–correspondiente a nuestra primera pregunta de 
investigación–, la caracterización de episodios 
se basó en un primer momento en los niveles 
lingüísticos (ortográfico, de puntuación, léxico, 
morfosintáctico y textual). Durante el análisis, 
se crearon nuevos códigos dentro del nivel 
textual que servían para caracterizar de una 
forma más precisa la actividad metalingüística 
del alumnado, a saber, los códigos ‘partes del 
género’, ‘características del género’, ‘párrafos’ y 
‘principios de textualidad’ (véase tabla 1). 
Dado que un mismo episodio podía recibir 
varios códigos relativos a diferentes aspectos, se 
vio conveniente realizar una codificación en dos 
capas: una primera capa referida a los niveles lin-
güísticos, y una segunda capa correspondiente 
a los principios de textualidad, que, aunque 
constituyen actividad metalingüística a nivel 
textual, pueden implicar también otros niveles 
lingüísticos. Por esta razón, los episodios en los 
que existía coocurrencia de códigos fueron con-
tabilizados como episodios diferentes. 
Para responder a la segunda pregunta de 
investigación referente a la correspondencia de 
la actividad metalingüística generada con los 
objetivos de cada fase de la tarea (preescritura, 
escritura y revisión), se realizó una delimitación 
de cada fase mediante la identificación de los 
enunciados que claramente marcaban el inicio 
o fin de la textualización como “A1: Empieza, 
empieza, venga ya. Érase una vez…” o “A1: Voy 
a decirle a Marta que hemos terminado. A2: No, 
no, no, que aún faltan las faltas de ortografía”. 
Resultados
El análisis de la frecuencia de los episodios 
metalingüísticos muestra un predominio de 
episodios en los que el alumnado habla de los 
aspectos textuales que se trataron en la inter-
vención didáctica –las partes y las características 
del género, la separación en párrafos–, así como 
de aquellos dedicados a aspectos mecánicos de 
la escritura –ortografía y puntuación– (véase 
tabla 2). Los niveles lingüísticos a los que menos 
atención presta el alumnado son el léxico, la mor-
fosintaxis y los principios de textualidad –cohe-
rencia, cohesión y adecuación–. No obstante, la 
variación entre parejas es muy alta. 
En relación a la segunda pregunta de inves-
tigación, en términos globales, la actividad 
metalingüística varía según la fase de la tarea 
(véase tabla 3): en la preescritura se centra en los 
aspectos textuales trabajados en la intervención 
didáctica (partes y características del género 
y párrafos), y en la revisión lo hace en aspectos 
mecánicos (ortografía). Sin embargo, es durante 
la escritura cuando el alumnado genera la mayor 
parte de los episodios metalingüísticos, que son 
de contenido diverso. 
En la preescritura, algunas parejas hablan 
de la necesidad de poner un título a la historia, 
si bien la mayoría decide dejarlo para el final. La 
mitad de ellas se refiere también a la moraleja, 
de manera que esta orienta, de alguna forma, el 
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Tabla 1
Actividad metalingüística. Categorías de análisis
Código Ejemplo
Ortografía A1: Érase va con acento ¿no? 
A2: Eraséee no; era, no sé, eso lo ponemos luego. ¿Érase es separado eeeh o junto? 
A1: ¡Érase sí que lleva acento! Porque es esdrújula 
A2: É-ra-se, pero erase 
A1: Éeeerase
(Pareja 4)
Puntuación A1: Ya está, punto  
A2: Y nunca más... 
A1: No, no, no; punto, punto
(Pareja 1)
Léxico A2: No, cuando tocó el pito 
A1: La sirena 
A2: (RISAS)
A1: Los amigos del tiburón 
A2: Que la sirena es ninoo ninoo ninoo 
A1: Pero la sirena, la sirena es una sirena que vive debajo del mar 
A2: (RISAS) Bueno es verdad, como debajo del agua, del mar no hay timbre, la sirena canta. 
Cuando cantó la sirena (RISAS) 
A1: Cuando cantó la sirena
(Pareja 1)
Morfosintaxis A1: De todo esto aprendemos de queee
A2: Que, no de que
A1: Que
(Pareja 7)
Textual Partes del género A2: Y ahora hay que poner la moraleja digo yooo 
A1: ¡Y el título! 




A2: Orca eeeh no, un nombre de humano no 
A1: Sí porque es una fábula y las fábulas… 
(Pareja 2)
Párrafos A1: Eennn otro, otro párrafo
(Pareja 8)
Principios  de 
textualidad
Coherencia A2: […] estabaaa nadandooo por los mares
A1: Ahora yo; y se encuentra a un pez espada, ¿no?
A2: Y se encontró
(Pareja 3)
Cohesión A1: Cuando llegó, el reto era, y decimooos cuál era el reto
A2: No, no, no, aquí has puesto, un día el tiburón estaba dispuesto a 




Adecuación A1: Quitó la decoración y puso la que le dio la gana; no, la que quería, que 
queda mal 
(Pareja 5) 
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Tabla 2




Media Desviación estándar Coeficiente de variación
Partes y características del género 135 15 6.38 0.43
Párrafos 18 2 1.41 0.70
Ortografía 66 7.33 8.29 1.13
Puntuación 76 8.44 6.44 0.76
Léxico 28 3.11 3.44 1.11
Morfosintaxis 14 1.56 1.24 0.79
Principios de textualidad 14 1.56 1.24 0.79
Tabla 3
Distribución de los episodios metalingüísticos según las fases de la tarea
Preescritura Escritura Revisión TOTAL
Partes y características del género 25 109 1 135
Párrafos 2 16 0 18
Ortografía 0 42 24 66
Puntuación 0 76 0 76
Léxico 0 28 0 28
Morfosintaxis 0 14 0 14
Principios de textualidad 0 14 0 14
Tabla 4














Pareja 1 24’ 4’ 20’’ 0 12 5 38
Pareja 2 28’ 2’ 10’’ 0 21 15 52
Pareja 3 24’ 2’20’’ 0 18 1 33
Pareja 4 31’ 10’’ 2’ 15’’ 3’ 40’’ 32 18 61
Pareja 5 27’ 5’ 55’ 4’ 55’ 16 21 41
Pareja 6 35’ 2’ 30’’ 0 19 4 50
Pareja 7 30’ 15’’ 1’ 0 24 1 49
Pareja 8 9’ 1’ 35’’ 0 5 1 9
Pareja 9 18’34’’ 1’55’’ 0 16 0 18
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relato que van a construir. La revisión se identi-
fica con la corrección ortográfica, especialmente 
de acentuación. Sin embargo, conviene indicar 
que hay mucha variabilidad entre parejas con 
respecto a la duración de la preescritura y de la 
revisión. Mientras todas las parejas discuten 
antes de ponerse a escribir, solo dos parejas 
revisan el texto (véase tabla 4). 
Además, como se puede ver en la tabla 4, a 
pesar de que en términos globales la preescritura 
se dedica a discusiones metalingüísticas de nivel 
textual y la revisión a la ortografía, no hay una 
correspondencia clara entre el tiempo dedicado 
a la preescritura o a la revisión y el número de 
episodios metalingüísticos de uno u otro tipo. Es 
decir, hay parejas que, pese a no dedicar tiempo 
a la revisión, generan muchos episodios de orto-
grafía (pareja 2), y hay parejas que generan un 
elevado número de episodios de nivel textual a 
pesar de haber dedicado poco tiempo a la prees-
critura (pareja 7). 
Discusión y conclusiones
Con respecto a nuestra primera pregunta de 
investigación, esto es, cuál es el contenido de 
la actividad metalingüística que se produce en 
las interacciones, los resultados revelan varios 
hechos interesantes. 
En primer lugar, en nuestra investigación se 
han encontrado numerosos episodios referidos 
al nivel textual, concretamente a las partes y 
características de la fábula y a su organización en 
párrafos, contenidos trabajados en la interven-
ción didáctica. Sin embargo, los episodios referi-
dos a los principios de textualidad, que no fueron 
objeto de la intervención, son muy escasos. En 
este sentido, nuestros resultados están en línea 
con lo observado por Camps et al. (1997, 2000) y 
Tormo Guevara (2017), quienes ponen de relieve 
la influencia que la intervención didáctica –en 
esos casos, una secuencia didáctica– tiene en 
la actividad metalingüística del alumnado. 
Aunque es cierto que esta influencia no se puede 
demostrar en esta investigación, ya que esta no 
presenta un diseño experimental adecuado a 
tal fin, es razonable pensar que probablemente 
estos episodios no habrían sido tan numerosos 
en ausencia de una intervención didáctica sobre 
el género textual.
En segundo lugar, hay un gran número de 
episodios referidos a los niveles ortográficos y 
de puntuación, lo cual refleja la preocupación 
del alumnado de estas edades por los aspectos 
mecánicos de la escritura. Este resultado es muy 
similar a los obtenidos por Tormo Guevara (2017) 
en el contexto de secundaria y los obtenidos 
por Kim and McDonough (2011) y Villarreal y 
Munarriz-Ibarrola (en prensa) en L2/LE. La alta 
frecuencia de este tipo de episodios se puede rela-
cionar con la madurez cognitiva del alumnado 
de estas edades, pues su conciencia metalingüís-
tica se encuentra en desarrollo (Muñoz, 2014), 
si bien en nuestro análisis se observa, aunque 
no en un número elevado de episodios, que este 
alumnado posee cierto conocimiento metalin-
güístico sobre algunos aspectos textuales, mor-
fosintácticos y léxicos, como puede deducirse 
también del estudio de Guasch y Milian (1999).
Mediante nuestra segunda pregunta de inves-
tigación, se pretendía observar si el contenido de 
la actividad metalingüística varía según la fase 
de la tarea en la que se encuentra el alumnado y 
si este se corresponde con los objetivos de cada 
fase: planificar –o más concretamente organizar 
las ideas según la estructura del género– en la 
preescritura, escribir el texto y revisarlo. Se ha 
observado que, en la preescritura, la actividad 
metalingüística se centra en el nivel textual, por 
lo que esta sí se corresponde con el objetivo de 
esta fase, es decir, planificar el texto. Es lógico 
que el objeto de la planificación se refiera al texto 
en su conjunto y no a enunciados concretos. 
La fase posterior a la escritura –a la que menos 
tiempo dedica el alumnado, como sucedía en 
el estudio de Barbeiro y Brandão Carvalho 
(2006)– se dedica a la revisión del texto, y en ella 
la actividad metalingüística se centra funda-
mentalmente en el nivel ortográfico, tal como 
ocurre en la revisión individual según diferentes 
estudios (Fitzgerald, 1987; Butterfield, Hacker, y 
Plumb, 1994; Chanquoy, 2001). El hecho de que 
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la revisión final sea meramente ortográfica puede 
deberse a dos factores. Por un lado, los errores 
de este tipo son los más fáciles de detectar y de 
corregir (Butterfield et al., 1994), especialmente 
para el alumnado de estas edades que, como ya 
se ha mencionado, está desarrollando su con-
ciencia metalingüística (Muñoz, 2014). Por otro 
lado, también es razonable pensar que, como 
advierte Tormo Guevara (2017), la preocupación 
del alumnado por los aspectos mecánicos de la 
escritura se deba a que el profesorado identifica 
escribir bien con escribir sin errores ortográficos 
(Birello y Gil Juan, 2014) y a que el tipo de retro-
alimentación y de correcciones que han recibido 
sus textos a lo largo de la Educación Primaria 
haya sido fundamentalmente ortográfico. En 
este sentido, Madeira (2015) y Montanero y 
Madeira (2019) señalan que el uso de rúbricas 
que atiendan a otros aspectos no mecánicos de 
la escritura ayudan al alumnado a diversificar su 
revisión.
Pese a que el contenido de la actividad meta-
lingüística es predominantemente de nivel 
textual antes de la escritura y de nivel mecánico 
tras la escritura, la mayor parte de los episodios 
de actividad metalingüística referidos a cuestio-
nes de nivel textual (características y partes del 
género) y mecánico (ortografía) se dan durante 
la textualización. Esto es así porque, como 
señalan Flowers y Hayes (1981), entre otros, los 
procesos de planificación y revisión son recursi-
vos y pueden darse durante la textualización. De 
hecho, durante la escritura encontramos nume-
rosos momentos en los que los/las estudiantes 
se detienen a generar ideas y a distribuirlas en 
las distintas partes del texto (labores típicas de 
la planificación), momentos en los que detienen 
la escritura y leen una parte o la totalidad de lo 
escrito para realizar observaciones dirigidas 
a la corrección ortográfica o de puntuación, o 
momentos en los que uno de los miembros de 
la pareja está controlando la escritura del otro 
y detectando posibles errores (labores típicas de 
la revisión). El hecho de que se planifique y se 
revise durante la textualización puede explicar 
la variabilidad entre las parejas y la falta de 
correspondencia entre el tiempo dedicado a la 
preescritura o a la revisión y el número de episo-
dios metalingüísticos dedicados a cada aspecto. 
Gracias a la investigación que acabamos de 
presentar, disponemos de información valiosa 
para avanzar en una comprensión más profunda 
de los procesos que intervienen en la escritura 
infantil y sustentar el diseño de intervenciones 
didácticas que favorezcan la enseñanza-aprendi-
zaje de esta competencia en las aulas de primaria. 
En primer lugar, nuestros resultados apoyan 
la idea de realizar intervenciones didácticas 
centradas en un género textual, como sugieren 
diversos trabajos (Camps, 2003; Dolz-Mestre y 
Gagnon, 2010; Tormo Guevara, 2017), ya que 
estas pueden influir positivamente en el tipo de 
actividad metalingüística que se produce en las 
interacciones fomentando los intercambios rela-
tivos al nivel textual. En segundo lugar, el hecho 
de que no todas las parejas revisen el texto tras 
la escritura y las que lo hacen, limiten su discu-
sión a la corrección ortográfica, muestra que es 
necesario trabajar de manera explícita el proceso 
de revisión textual para fomentarla y diversifi-
carla, en línea con la recomendación general de 
Chanquoy (2001). También sería conveniente, 
en la línea de lo observado por Madeira (2015) y 
Montanero y Madeira (2019), utilizar recursos 
de apoyo a la revisión, dirigiendo la atención del 
alumnado de estas edades a aspectos no mecá-
nicos de la escritura como los principios de tex-
tualidad (coherencia, cohesión y adecuación), 
apenas presentes en nuestros datos.
Somos conscientes, no obstante, de que el 
carácter descriptivo y no experimental de esta 
investigación no nos permite explicar hasta qué 
punto nuestros resultados están condicionados 
por la intervención didáctica realizada o por 
la experiencia escritora previa del alumnado. 
Además, la gran variabilidad entre las parejas y 
el limitado tamaño de la muestra (nueve parejas) 
no permite realizar generalizaciones sobre la 
actividad metalingüística ni sobre los procesos 
de escritura que el alumnado lleva a cabo a estas 
edades y en este tipo de tarea. Por ello, tras 
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este primer acercamiento descriptivo, creemos 
conveniente diseñar estudios experimentales 
más amplios en los que se pueda comprobar 
la incidencia de intervenciones didácticas que 
incorporen otros instrumentos de investigación 
(cuestionarios o entrevistas) encaminados a 
registrar la metodología docente o la experiencia 
escritora del alumnado y que se centren en otras 
edades y en otros géneros textuales.
Notas
1. Atlas.ti (versión 8) es un programa para el análisis 
cualitativo de datos desarrollado por Scientific Software 
Development GmbH https://atlasti.com/ 
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